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In a secondary analysis ofpanel data we explore the meaning ofenvironmental and
scholasticfactors in reproduction ofeducational inequality. We analyze the impact
offamily socialization conditions on school Performance (judged by marks, con¬
centration problems and domain specific locus ofcontrol) ofdifferent social milieus.
Thefindings show complex mechanisms ofscholastic reproduction and modifica-
tion ofsocial inequality. This reproduction is not due tofamiliarity ofeducational
practices with scholastic norms within the milieus alone. The specific relations of
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Einleitung
Bis heute ist die Frage nach dem Zusammenhang von sozialer Herkunft und
Bildungsungleichheit nur unzureichend aufgeklärt worden. In der Regel liegt
derAnalysefokus in bildungssoziologischen Studien aufbildungssystemischen
Verteilungen von Schülerinnen nach sozialer Herkunft. Diese Studien verweisen
auf relativ stabile soziale Bildungsungleichheiten (Müller & Haun, 1994;
Schimpl-Neimanns, 2002). In erziehungswissenschaftlichen Studien hingegen
wird die Frage der Förderung von Schülern aus differenziellen Herkunftsmi¬
lieus, mithin der pädagogische Gestaltungsspielraum der Institution Schule dis¬
kutiert (Zedier, 2002). Weitgehend unbeantwortet blieb jedoch die Frage, ob
die Schule als eigenständiger Produktionsfaktor sozialer Bildungsbenachtei¬
ligung zu begreifen ist, ob und wie sie Bildungsungleichheiten entgegenwir¬
ken kann oder ob sie lediglich die außerhalb ihrer institutionellen Handlungs-
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reichweite liegenden gesamtgesellschaftlichen Ungleichheitsverhältnisse
reproduziert.
.Angesichts der Komplexität des Zusammenhangs zwischen bildungsexternen
und bildungsinternen Selektionsdynamiken, wie sie bereits in der klassischen
Studie von Parsons (1968) über die Schulklasse als soziales System aufgedeckt
wurde, ist keine einfache aAntwort auf die Frage nach den Ursachen für Bil¬
dungsungleichheiten zu erwarten. Das liegt auch daran, dass die vielfaltigen
Sozialisations- und Selektionseffekte der Schule analytisch nur schwervonjenen
zu trennen sind, die sich außerhalb der Schule, also in der Lebenswelt der Her¬
kunftsfamilie, vollziehen. Die Schule liegt mithin an der Schnittstelle zwischen
universalen, herkunftsspezifischen und institutionell standardisierten Bil¬
dungsprozessen. Von besonderer Bedeutung ist dabei auch, wie sich Bil¬
dungsstandards und -inhalte institutionell verfestigen, d.h. im Zuge von gesell¬
schaftlichen Modernisierungsprozessen ausbilden (Becker, 1956). Die insti¬
tutionelle Standardisierung von Bildung setzt die lebensweltlichen Bildungs¬
einstellungen und -praktiken unter Anpassungsdruck und führt im Ergebnis zu
einer selektiven Prämierung und Hierarchisierung milieuspezifischer Kompe¬
tenz- und Wissensformen.
Die Schwierigkeiten der aAnalyse von Bildungsselektion werden durch den
Umstand verstärkt, dass bis heute nur wenige empirische Studien vorliegen, in
denen entsprechend komplexe Daten über bildungsrelevante Herkunftsbedin¬
gungen und zugleich längsschnittlich erfasste Informationen über schulische
Sozialisationsprozesse vorliegen, so dass gleichzeitig Effekte sozialer Verer¬
bung von Bildungseinstellungen, die eher im familialen Reproduktionsmodus
angesiedelt sind, sowie die eher institutionellen Effekte der Standardisierung
lebensweltlich differenter Wissensformen einbezogen werden können. Im Rah¬
men eines DFG-geförderten Projektes „Milieuspezifische Handlungsbefähi-
gung und Lebensführung junger Erwachsener" werden komplexe Paneldaten
ausgewertet, die beide angesprochenen Dimensionen beinhalten. Die Daten ent¬
stammen einer in Island seit 1975 durchgeführten Längsschnittuntersuchung,
die vor dem theoretischen Hintergrund der schichtspezifischen Sozialisa¬
tionsforschung den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und indivi¬
dueller Entwicklung fokussiert (Edelstein et al., 1990; Edelstein, 1984,1999).
Aus den laufenden Forschungen dieses Projektes möchten wir empirische Befun¬
de präsentieren und der im Titel formulierten allgemeinen Problemstellung kon¬
kreter nachgehen, ob, inwieweit und mit welchen ungleichheitsrelevanten Kon¬
sequenzen die schulische Institution lebensweltliche Differenzen in standardi¬
sierte Hierarchien verwandelt. Wir werden zu diesem Zweck insbesondere die
Relationen zwischen herkunftsspezifischen Bildungseinstellungen und den insti¬
tutionellen Bildungserwartungen bestimmen. Die folgenden Ausführungen
heben an mit einer historischen Skizze der Strukturdynamik des isländischen
Bildungssystems. Zudem werden methodische Hintergründe der verwendeten
Daten erläutert (1). Daran anschließend werden bildungsrelevante lebenswelt¬
liche Daten zur sozialen Herkunft ausgewertet und in eine Phänomenologie
von Bildungsmilieus überfuhrt (2). Hier werden bereits die unterschiedlichen
„Passungsverhältnisse" zwischen milieuspezifischen Bildungseinstellungen,
Alltagspraktiken und institutionellen Erwartungen erkennbar. In einem dritten
Schritt werden Befunde präsentiert, die die differenziellenund selektiven Effek¬
te der milieuspezifischen Bildungseinstellungen im Prozess der schulischen
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Sozialisation erhellen (3). Aufder Basis dieser historischen und empirischen
Befunde zu den Bildungsmilieus wollen wir abschließend zur Ausgangsfrage
zurückkehren und die bildungstheoretischen Konsequenzen aus der hier vor¬
gestellten Analyseperspektive diskutieren (4).
1. Strukturdynamiken und die Etablierung von Bildungsmilieus:
historische und methodische Hintergründe der Islanddaten
Die strukturfunktionale Analyse von Bildungsungleichheiten hat vor allem die
Kopplung des Bildungssystems an externe, d.h. politische, ökonomische und
kulturelle Bewertungs- undVerwertungsmaßstäbe von Bildung herausgearbeitet.
Diese externen Einflussnahmen auf das Bildungssystem können besonders
anschaulich in relativ geschlossenen kleinräumlichen Gesellschaften nachge¬
zeichnet werden, so auch in Island. Hier hat sich vor dem Hintergrund einer
rapiden ökonomischen Modernisierungsdynamik bereits in den 60er Jahren ein
System sozialer Ungleichheit etabliert, das schließlich auch zu solchen Bil¬
dungsungleichheiten führte, wie sie für andere westliche Gesellschaften typisch
sind.1 In groben Zügen lässt sich das in etwa folgendermaßen skizzieren:
Das „vormoderne" Bildungswesen Islands wird als ein relativ homogenes Bil-
dungsgefüge beschrieben, in der eine allgemeine und in allen isländischen Haus¬
halten praktizierte Bildungsvermittlung und Bildungsaneignung vorherrschte, die
sich vornehmlich auf die bäuerliche Lebensweise und konkrete Bildungsanläs¬
se bezog und eine für alle gleichermaßen zugängliche Bildungsqualifikation
ermöglichte (Edelstein, 1971, 1982). Bildungsdifferenzen bestanden vor allem
in Hinblick auf eine kleine Gruppe kirchlicher Würdenträger sowie einer aka¬
demisch gebildeten politisch-administrativen Elite. Bis zu Beginn des 20. Jahr¬
hunderts gab es nur ein Gymnasium in Island, das zur akademischen Bildung an
dänischenund anderen europäischen Hochschulen qualifizierte. Mit Einführung
der Schulpflicht und der damit einhergehenden Erweiterung der Bildungsinhal¬
te differenzierten sich Bildungsangebote aus, die den Zugang zu spezifischen
Berufsgruppen ermöglichten (Edelstein, 1995). Bis zur Mitte des 20. Jahrhun¬
derts (erstes Schulwesengesetz 1944) war das isländische Bildungssystem also
nur durch eine geringe funktionale Differenzierung gekennzeichnet.
Die eigentliche Modernisierungsphase - die als Phase der funktionalen Diffe¬
renzierung bezeichnet werden kann - beginnt mit der Öffnung Islands im Zuge
der weltpolitischen Ereignisse im Zusammenhang des Zweiten Weltkrieges und
der damit einsetzenden Modernisierung der isländischen Wirtschaft. Mit der
Einführung eines einheitlichen Bildungssystems von Elementar- und Mittel¬
schulen neben den zunächst drei Gymnasien und wenigen Berufsfachschulen
im Jahr 1944 schließt Island an die für Dänemark und andere westliche Gesell¬
schaften typische bildungspolitische und ökonomische Verankerung von Bil¬
dung an. Mit dieser Öffnung und Expansion des Bildungssystems entwickelt
sich die in vielen bildungssoziologischen Studien nachgewiesene Selektion von
1 Eine detaillierte Darstellung der historischen Entwicklung des isländischen Bil¬
dungssystems findet sich in Edelstein, 1971,1982,1986,1995;Björnssonetal., 1977;
Braddasson & Webb, 1975; Grundmann, 1998. Den Ausführungen liegen weiterhin
folgende Quellen zugrunde: OECD, 1986, 1987; Icelandic Ministry of Education,
Science and Culture, 2002.
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Bildungslaufbahnen durch Herausbildung differenzieller Bildungsgänge. Die¬
se Differenzierung von Bildungslaufbahnen korrespondiert mit einer zuneh¬
menden Schichtungsdynamik im Erwerbssystem. Das Resultat ist eine Diffe¬
renzierung des Arbeitsmarktes und eine damit einhergehende bildungsabhän¬
gige Zuweisung von Bevölkerungsgruppen zu spezifischen Berufsfeldern, die
bis in die Lebenswelten der Betroffenen hineinwirkt. Schichtzugehörigkeit wird
zum zentralen Erklärungsfaktor von Bildungsdifferenzen und sozialer Status¬
zuweisung im gesamten Lebensverlauf.2
Bereits in den 70er Jahren konnten Björnsson et al. (1977) in einer repräsen¬
tativen Kohorten- und Längsschnittstudie deutliche schichtspezifische Bildungs¬
und Erziehungseinstellungen nachweisen; die einsetzende Schichtungsdyna¬
mik setzt sich offenbar in den Selektionsmechanismen des Bildungssystems
fort. Thorlindson (1988) wies in einer umfassenden aAnalyse herkunftsspezifi¬
scher Bildungsselektionen nach, dass diese mit herkunftsspezifischen Orien¬
tierungen an Bildungslaufbahnen und den damit zusammenhängenden Ver¬
wertungsoptionen auf den sich zeitgleich wandelnden .Arbeitsmärkten zu¬
sammenhängen.3 Das bedeutet, dass sich innerhalb weniger Jahrzehnte politi¬
sche und ökonomische Entwicklungen mit Entwicklungen des Bildungssys¬
tems überlagern und zu einer nur noch analytisch zu trennenden Gemengela¬
ge strukturierender Effekte verschmelzen.
Diese Gemengelage erfordert eine analytische Trennung von Individual-, Sozi¬
alisations- und Selektionseinflüssen der kindlichen Entwicklung im Bil¬
dungssystem. Daher wurde in den 70er Jahren eine Längsschnittstudie initi¬
iert, in der das Verhältnis von Sozialstruktur und individueller Entwicklung
systematisch untersucht werden sollte (Edelstein et al. 1990). In dieser Studie,
die auch den folgenden Analysen zugrunde liegt, wurde ein komplexes Erhe¬
bungsdesign entwickelt: Neben der sozialen Herkunft4 und dem Geschlecht
der Kinder wurde auch deren Entwicklungsniveau zum Zeitpunkt der Ein¬
schulung (zu Beginn der Studie) erfasst und als Designvariable berücksich-
2 Bereits 1950 ist die Erwerbsquote im primären Wirtschaftssektor auf40% gefallen, im
sekundären Sektor auf40% und im tertiären Sektor auf20% angestiegen (Grundmann,
1998, S. 103). Die damit einhergehende Schichtungsdynamik weist einen Rückgang
ungelernter Landbevölkerung von ca. 60% um 1930 auf unter 30% um 1960 auf und
eine Zunahme in Berufsgruppen, die entsprechender formaler Zugangsvoraussetzun¬
gen bedürfen. Diese Schichtungsdynamik lässt sich noch bis in die 70er Jahre hinein
verfolgen, wobei sich Mobilitätsströme nunmehr zwischen spezifischen Schichten (z.B.
von ungelernten zu gelernten aArbeitern und aAngestellten, von Handwerkern zu Tech¬
nikerberufen und Selbstständigen oder schließlich von mittleren aAngestellten in die
Gmppe der a\kademiker) nachzeichnen lassen (Grundmann, 1998, S. 115).
3 Vor dem Hintergrund der erst in der Mitte des Jahrhunderts ausdifferenzierten BU¬
dungslaufbahnen ist das bemerkenswert (Edelstein, 1982) - zumal sich zu diesem
Zeitpunkt auch noch kein öffentliches Bewusstsein von Bildungsungleichheit,
geschweige denn von Bildungsselektivität nachweisen lässt.
4 Die soziale Herkunft wurde zunächst über ein relationales Klassenmodell erhoben,
bei dem neben der Berufstätigkeit, dem Einkommen und der Bildung der Eltern auch
deren aArbeitsbedingungen und berufliche Stellungen berücksichtigt wurden. Die sozi¬
ale Herkunft informiert daher nicht nur über die soziale Lage der Familie sondern
auch über lebensweltliche Anregungspotenziale für die Genese der Handlungsbefa-
higung. Vgl. dazu detailliert Björnsson et al., 1977; Edelstein, 1999, S. 4Iff.
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tigt.5 Ausgehendvon einer repräsentativen Stichprobe ergab sich damit ein qua-
si-experimentelles Erhebungsdesign, in welchem fürjede Herkunftsschicht eine
Gleichverteilung von Jungen und Mädchen mit hohem und niedrigem Ent¬
wicklungsniveau angestrebt wurde .6
Dieses Design ermöglicht nun, die herkunftsspezifische Variation individuel¬
ler Fähigkeiten und Kompetenzen zu kontrollieren und zugleich im Längsschnitt
die Effekte sozialer Herkunft auf die schulische Sozialisation sowie die
Erkenntnisgenese und die Persönlichkeitsentwicklung zu erfassen. Die detail¬
lierte Erfassung herkunftsspezifischer Sozialisationsdaten (zum Zeitpunkt der
Ersterhebung) und individueller Entwicklungsdaten (im Längsschnitt) erlaubt
uns eine dichte, quasi-qualitative Beschreibung von bildungsrelevanten Her¬
kunftsmerkmalen und deren Korrespondenz mit schulischen SoziaUsations¬
prozessen. Wir deuten diese schichtspezifisch unterschiedlichen Bildungsein¬
stellungen und -praktiken aus einer praxeologischen Perspektive als Ausdruck
unterschiedlicher „Bildungsmilieus". Die vorliegenden Daten ermöglichen uns
demnach zweierlei. Zum einen lassen sie sich nutzen, um die Etablierung bzw.
Abgrenzung von Bildungsmilieus zu eruieren, die - ausgehend von den sozi¬
alstrukturellen Ungleichheitsdimensionen - ihren Niederschlag in milieuspe¬
zifischen Bildungseinstellungen finden: Die Bildungserfahrungen der Eltern
lassen sich über Ein- und aAnsichten schulbildungsrelevanter Grundqualifika¬
tionen abbilden, die für schulische Sozialisations- und Entwicklungspotenzia¬
le der Kinder relevant sind. Zum Zweiten kann empirisch nachgewiesen wer¬
den, wie sich solche bildungsrelevanten Herkunftseinflüsse in spezifischen schu¬
lischen Sozialisations- und Selektionsprozessen niederschlagen, sich mithin deut¬
liche Grenzziehungen zwischen den Herkunftsmilieus im Prozess der schuli¬
schen Reproduktion verfestigen. Bildungsmilieus etablieren sich, wie gezeigt
werden kann, also nicht einfach als Reproduktion sozialer Herkunftsstrukturen,
sondern werden maßgeblich durch jene aAnerkennungsverhältnisse verstärkt,
abgemildert oder erst in Gang gesetzt, die durch schulische Bewertungsmaß¬
stäbe und durch Persönlichkeitseigenschaften der Heranwachsenden selbst mode¬
riert werden (Edelstein, 1999, S. 39ff).
2. Bildungsmilieus als „dichte Beschreibung" von Bildungsun¬
gleichheit
Wenn wir im Folgenden von Bildungsmilieus sprechen, dann meinen wir damit
hochgradig verdichtete Erfahrungs- und Handlungsräume, die zwar sozial¬
strukturell verankert, aber nicht auf eine lagespezifische Verteilung von
5 Die Lehrer wurden im Verlauf der ersten Einschulungswochen unter Berücksichti¬
gung einschulungsrelevanter kognitiver und motorischer Kompetenzen sowie der
räumlichen Orientierungsfähigkeit gebeten, das allgemeine Entwicklungsniveau der
Schüler einzuschätzen. Dass die gewissermaßen vorwissenschaftlich-intuitive Kom¬
petenzeinschätzung der Lehrer „trägt", zeigt sich darin, dass die Variable u.a. die mit
Piagetschen Instrumenten gemessene kognitive Entwicklung zu prädizieren vermag
(vgl. zur Designvariable „allgemeiner Entwicklungsstand" Edelstein et al., 1990 sowie
Edelstein, 1999).
6 Dass dies nicht vollständig gelang, weil zuwenig hochkompetente Unterschichts- bzw.
niedrig kompetente Oberschichtskinder ausgemacht werden konnten, verweist auf
eine sozialstrukturelle Abhängigkeit der vorschulischen Kompetenzentwicklung.
128 ZSE, 24. Jg. 2004, H. 2
Opportunitätsstrukturen zu reduzieren sind.7 Diese verdichteten Erfahrungs-
und Handlungsräume verweisen einerseits aufgrundlegende Dispositionen, die
die soziale Praxis gruppenspezifisch vorstrukturieren, andererseits sind sie als
Orte der sozialen Praxis zu begreifen, die sowohl übergreifende kognitive Bewer¬
tungsmaßstäbe als auch expressive Dimensionen der Lebensführung generie¬
ren, wie sie sich in Lebensstilen ausdrücken. Unterschiedliche Milieus gren¬
zen sich in vielerlei Hinsicht voneinander ab: Ein spezifisches Ethos in der
Lebensführung oder bestimmte, voneinander abgrenzbare Vorstellungen des
guten Lebens sind zentrale Abgrenzungsdimensionen. Das umfasst ebenfalls
differenzierte Vorstellungen über die Wertschätzung und Wertigkeit von schu¬
lischer, „praktischer" wie allgemeiner Bildung.
Die unterschiedlichen erfahrungsweltlichen Bildungseinstellungen und Bil¬
dungsvorstellungen haben im Zuge der Bildungsexpansion zunehmend direk¬
te sozialstrukturelle Konsequenzen erlangt, die sich etwa in dem stabilen Kon¬
nex von Einkommensverhältnissen und institutionellem kulturellem Kapital
niederschlagen (vgl. u.a. Büchner, 2003). Insofern haben die hier zunächst erfah¬
rungsweltlich verstandenen Milieus eine unmittelbar sozialstrukturelle Kom¬
ponente, die jedoch mindestens ebenso ein Ergebnis der im Weiteren zu ent¬
faltenden milieuspezifisch differierenden Bildungseinstellungen und entspre¬
chenden Sozialisationsprozesse im Alltag sind, als sie andererseits in die Vo¬
raussetzungen der milieuspezifischen Alltagspraktiken und Positionierungs¬
strategien eingehen. Zum Ausgangspunkt einer sinnvollen milieuspezifischen
Perspektive wollen wir daher die Nachzeichnung der differenten bildungsre¬
levanten Alltagspraktiken und Einstellungen nehmen. Damit grenzt sich unser
Milieubegriff von einseitig sozialstrukturellen Ungleichheitskonzepten ab.
Gleichzeitig betont er in Bezug auf die Bildungsdimension weniger die zerti¬
fizierten Bildungstitel als vielmehr die (schulischen wie lebensweltlichen) Bil¬
dungsstrategien im Sinne eines praxeologischen aAnsatzes.8 Erst aus einer sol¬
chen Perspektive wird etwa auch verständlich, dass das Festhalten an „bil¬
dungsfernen", d.h. mit der Schule nicht kompatiblenAlltagspraktiken im Jugend¬
alter trotz der später damit einhergehenden Wohlfahrtseinbußen unter Umstän¬
den „rationaler" ist als der Versuch, auf schulkonforme Normen umzustellen
(vgl. hierzu Willis, 1979; Grundmann et al., 2003). Unsere allgemeine These
lautet in diesem Zusammenhang, dass jedes Milieu eigene alltagsrelevante
Rationalitäten entwickelt, die mit unterschiedlichen Anerkennungsformen
7 Der Milieubegriffhat in den letzten Jahren in der Ungleichheitssoziologie eine gewis¬
se Renaissance erfahren. Einen hervorragenden Überblick über Geschichte und Kon¬
zepte des Milieubegriffs liefert Matthiesen (1998). Femer sind hier die aArbeiten der
Hannoveraner Arbeitsgruppe um Michael Vester, die unter Rückgriff auf die
Ungleichheitssoziologieund Sozialstrukturanalyse eine brauchbare „Milieulandkarte"
(Gesamt-)Deutschlands entwickelt hat, für unserenZusammenhang maßgeblich (vgl.
Vester et al., 2001). Neuerdings hat Vester sein Milieukonzept auch auf die Bil¬
dungssoziologie übertragen (vgl. Vester, im Druck).
8 Das einseitig sozialstrukturelle Ungleichheitsverständnis sowie das einseitig insti-
tutionalistische Bildungsverständnis sind die beiden Kardinalfehler der klassischen
schichtspezifischen Sozialisationsforschung, deren Erklärungsmodelle hier theore¬
tisch und konzeptionell zu unterkomplex angelegt waren (vgl. Grundmann, 1994;
Bauer, 2002; Böttcher, 2002).
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gekoppelt und in verschiedenem Maße an die schulischen Praktiken, Leistungs¬
und letztlich .Anerkennungsprozesse anschlussfähig sind.
Die Darstellung von Bildungsmilieus soll aus einer mesotheoretischen Per¬
spektive die Einschätzung der Rolle der Schule bei der Produktion und Repro¬
duktion von Bildungsungleichheiten vorbereiten. Sie lässt sich einerseits als
Ergebnis der im vorherigen Abschnitt beschriebenen makrosozialen Differen¬
zierungsprozesse lesen, die zu bereits weitgehend homogenisierten und sich
stabil reproduzieren Milieus führten; zum anderen bildet die im nachfolgen¬
den dargestellte Milieuphänomenologie den Ausgangspunkt fiir die Analyse
der schulischen Sozialisationseffekte im folgenden Abschnitt.
Die hier präsentierten Bildungsmilieus dienen dabei zunächst als Heuristik,
die nicht den aAnspruch erhebt, essenzielle Milieustrukturen ahistorisch zu
bestimmen. Es geht vielmehr darum, lebensweltliche und institutionelle Pas¬
sungsverhältnisse in Hinblick aufSozialisationsbedingungen, Lebenspraxis und
Bildungseinstellungen zu beschreiben. Die Ausprägungen der einbezogenen
Einzelitems (siehe Anhang) ergeben eine jeweils charakteristische, milieuspe¬
zifische Konstellation, die bestimmte Muster enthält.
Die konkrete Milieukonstruktion erfolgt dabei in einem zweistufigen Prozess.
Zunächst wird das akkumulierte kulturelle Kapital der Eltern zu Grunde gelegt9,
um dann zu analysieren, ob sich milieuspezifische Differenzen entlang der
Dimensionen der bildungsrelevanten Alltagspraktiken (Freizeitverhalten der
Eltern und im Eltern-Kind-Verhältnis, Erziehungsstile, Zusammensetzung sozi¬
aler Netzwerke der Eltern) und der Bildungsaspirationen (Freizeitpräferen¬
zen der Eltern, Bildungsaspirationen) finden lassen. Auf der Grundlage des
jeweils höchsten Bildungsabschlusses der Eltern lassen sich fünf Bildungs¬
milieus differenzieren, deren lebensweltliche Systematiken nunmehr be¬
schrieben werden.
Auf der Grundlage dieses Schemas lässt sich das Bildungsmilieu 1 allgemein
als ein besonders (schul-)bildungsfernes und gleichzeitig ressourcenarmes
Milieu charakterisieren. So sind etwa die sozialen Netzwerke in diesem Milieu
gegenüber anderen Milieus besonders eingeschränkt und aufden sozialen Nah¬
raum (in erster Linie Verwandte und Nachbarn) bezogen. Hochkulturelle Prak¬
tiken wie Museums- oder Theaterbesuche oder intellektuelle Tätigkeiten in der
Freizeit liegen völlig außerhalb der Lebenswelt diese Bildungsmilieus. Weit
überdurchschnittlich sind hingegen Freizeitaktivitaten, die aufden häuslichen
Bereich abzielen („indoor activities").10 Bei den Freizeitpräferenzen ist in die-
9 Das kulturelle Kapital in diesem Sample korreliert ausgesprochen hoch mit dem
für die Island-Studie komplex konstruierten Schichtindex (vgl. Bjömson et al., 1977)
und den Goldthorpe-Klassen (Grundmann, 1998, S. 200). Uns scheint aber- gera¬
de für Fragen der Bildungsungleichheit - weniger der konkrete Beruf ausschlag¬
gebend zu sein, sondern die sich aus dem kulturellen Kapital ergebenden Praxis-
und Einstellungsformen im Alltag der Milieus.
10 Die Bestimmung als „überdurchschnittlich" bzw. „unterdurchschnittlich" bezieht
sichjeweils aufMittelwertvergleiche. Die Analysen zielen darauf, spezifische Mus¬
ter in den sozialisationsrelevanten Merkmalen aufzudecken. Daher verzichten wir
auch auf die Wiedergabe von Signifikanzniveaus. Wir versuchen also eine quali¬
tative Analyse quantitativer Daten.
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sem Milieu besonders augenscheinlich, dass keine Präferenz für aAmüsement
geäußert wird. Es ergibt sich hier das Gesamtbild eines Notwendigkeitsge¬
schmacks im Freizeitbereich, der die Präferenzen mit den zur Verfugung ste¬
henden Ressourcen imVorfeld abgleicht (vgl. für die französische Gesellschaft
Bourdieu, 1982, S. 585ff; für Deutschland Vester et al., 2001, S. 522ff). Das
Erziehungsverhalten ist geprägt durch einen nonverbalen, aber gleichwohl kon¬
sistenten Erziehungsstil. Dieses Bildungsmilieu weist Höchstwerte nicht ver¬
baler bzw. autoritärer Erziehungspraktiken wie Bestrafung oder Wut auf, wäh¬
rend kommunikativ orientierte Items deutlich unter dem Mittelwert liegen. Die
Bildungseinstellungen folgen den alltagsweltlichen aAnforderungen dieses
Milieus. So liegt ein Bildungsverständnis vor, dass „l'art pour Part" ebenso
abwertet wie berufsbezogene und praktische Bildung anerkennt. Gleichwohl
werden mit Schulbildung abstrakte Möglichkeiten assoziiert, und es existiert
eine aAhnung über die Wichtigkeit von kulturellem Kapital, die sich aber weder
in konkreten Bildungspräferenzenund -aspirationen, noch in eine positive Wert¬
schätzung (schul-)bildungsbezogener Eigenschaften ihrer Kinder und schon
gar nicht in den milieuspezifischen Alltagspraktiken niederschlägt.
Das Bildungsmilieu 2 kann als ebenfalls (schul-)bildungsfernes unteres Mittel¬
schichtsmilieu verstanden werden, das im Unterschied zum Bildungsmilieu 1
aber deutlichere Bidungsaspirationen aufweist, nicht zuletzt, weil die Eltern in
diesem Milieu eine längere Zeit im Schulsystem verbracht haben als in Bil¬
dungsmilieu 1. Das Bildungsmilieu 2 ist in der Freizeit wenig „aktiv" und liegt
sowohl bei den Freizeitpräferenzen als auch im konkreten Freizeitverhalten bei
allen Ausprägungen konsequent unter dem Durchschnitt. Die sozialen Netz¬
werke sind entsprechend auch in diesem Milieu besonders auf den sozialen
Nahbereich bezogen (Verwandte, Nachbarn). Die Erziehungspraktiken und
-Vorstellungen ergeben aber kein durchgängig konsistentes Bild. So kommt
Bestrafung in diesem Bildungsmilieu im Vergleich zu den anderen bei beiden
Elternteilen besonders häufig vor. Auf der anderen Seite weisen nicht-puniti-
ve Erziehungspraktiken in diesem Milieu keine besonderenAbweichungen nach
unten auf, sondern liegen im Milieugesamtdurchschnitt. Das deutet daraufhin,
dass der Erziehungsstil hier - anders als im Bildungsmilieu 1 - bereits von
Vorstellungen über verbale Erziehungsstile durchdrungen ist, ohne dass
jedoch genügend personale Ressourcen vorhanden sind, diese entsprechend
umzusetzen. Auffällig ist in diesem Milieu die hervorgehobene Rolle der Müt¬
ter, die in der Regel nicht nur die unmittelbare häusliche Reproduktion (z.B.
für Kinder kochen) übernehmen, sondern dominant in den erziehungsrelevan¬
ten Freizeitaktivitaten (z.B. mit ihren Kindern zum Sport gehen) sind. Das Bil¬
dungsmilieu 2 kann wie auch das erste Bildungsmilieu als (schul-)bildungs-
fernes Milieu gekennzeichnet werden, wenn auch nicht so deutlich abgrenz¬
bar. Hier existieren klarere Bildungsaspirationen, die sich aber an Vorstellun¬
gen der praktischen bzw. berufsbezogenen Bildung orientieren. So wird Bil¬
dung geradezu als das Gegenteil vonVergnügen begriffen und statt dessenTugen¬
den und Fleiß als wichtigste Bildungsziele benannt. Bildung wird also vor allem
mit aArbeit und Anstrengungen assoziiert. Zentral für das Bildungsmilieu 2 ist
zusammenfassend, dass hier in verschiedenen Formen sowohl aufder Einstel¬
lungsebene als auch aufder Ebene der Alltagspraxis auftreten, die sich als Auf¬
stiegsorientierung imd Ambitionen begreifen lassen. Ein eindeutiger Notwen¬
digkeitsgeschmack lässt sich deshalb, trotz vieler Ähnlichkeiten in der Res-
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sourcenlage oder der Freizeitgestaltung des Bildungsmilieus 1, nicht ausma¬
chen. Das ist auch der Grund dafür, dass im Bildungsmilieu 2 zwischen All¬
tagspraxis, Erziehungsverhalten und Aspirationen Inkonsistenzen auftreten.
Das Bildungsmilieu 3 liefert das Bild eines besonders aktiven, freizeitorien¬
tierten und sozial gut integrierten Mittelschichtmilieus. Freizeitaktivitaten wer¬
den vorzugsweise außer Haus verfolgt, und es wird häufig gemeinsam mit Kin¬
dern Sport getrieben. Die sozialen Netzwerke dieses Milieus sind relativ breit
gestreut. Neben Nachbarn und Verwandten erhalten auch Schulfreunde oder
aArbeitskollegen eine gegenüber den beiden vorherigen Milieus höhere Bedeu¬
tung. Bei den Variablen zum Bereich der Erziehungspraktiken ist kein beson¬
deres Muster zu erkennen. Hier bewegen sich die zentralen Items (Bestrafung,
Überzeugung usw.) um den Mittelwert, so dass davon ausgegangen werden kann,
dass der Erziehungsstil sowohl verbale als auch non-verbale Elemente
umfasst. Der Bildungszugang ist dichter an akademischen Vorstellungen als in
den darunter liegenden Milieus. So werden als überdurchschnittlich häufig Wis¬
senserwerb und der Erwerb von moralischen Werten als Bildungsziele benannt,
was bereits eine Lockerung der Festlegung auf „praktische" Bildungsorientie¬
rungen anzeigt. .Andererseits ist dieses Milieu in seinen Alltagspraktiken noch
weit entfernt von einem akademischen Lebensstil, etwa weil Theater- oder
Museumsbesuche mit den Kindern in der gemeinsamen Freizeit selten vor¬
kommen. Das Bildungsmilieu 3 ist aufder Grundlage fehlender augenfälliger
Diskrepanzen als ein relativ konsistentes Milieu zu begreifen, in dem Alltags¬
praktiken und Aspirationen ausgewogen austariert werden.
Das Bildungsmilieu 4 kann als gehobenes und extrem ambitioniertes Mittel¬
schichtmilieu gefasst werden, das sich am weitesten in den Einstellungen
als auch in den sozialen Praktiken an dem akademischen Bildungsmilieu 5
orientiert. Eltern des Bildungsmilieus 4 gehen häufig mit ihren Kindern (bereits
imAltervon 7 Jahren!) inTheateroderMuseenund spielen überdurchschnittlich
häufig intellektuelle Spiele mit ihren Kindern in der Freizeit. Die sozialen
Netzwerke des Bildungsmilieus 4 sind orientiert an funktionalen Bezie¬
hungen. Verwandte oder Nachbarn spielen hier eine marginale Rolle. Statt¬
dessen sind die Netzwerke geprägt durch Kollegen, Klubmitglieder und alte
Freunde des Vaters sowie Schulfreunde der Mutter. Die Akkumulation sozia¬
len Kapitals ist in diesem Milieu augenscheinlich. Bei den Erziehungsprak¬
tiken ergibt sich ein relativ inkonsistentes Bild. Hier liegen nonverbale (Ver¬
bote, Wut) genau so wie verbale bzw. „laissez-faire"-Erziehungspraktiken
(Streiten, „wait and see") weit über dem Durchschnitt. Der Bildungszugang
des Bildungsmilieus 4 ist vergleichbar mit dem Zugang im akademischen
Milieu. Intellektuelle aAktivitäten werden überdurchschnittlich praktiziert und
Bildungserfolg wird mit Attributen verbunden (Mündigkeit, Vergnügen), die
aufein Bildungsverständnis schließen lassen, das Bildung als Selbstzweck aner¬
kennt. Die Ambitioniertheit dieses Bildungsmilieus ist in den Daten insge¬
samt ein besonders auffälliges Merkmal. Nach der Theorie und den empiri¬
schen Befunden Pierre Bourdieus ist das wenig verwunderlich, weil die hef¬
tigsten Distinktionskämpfe um Anerkennung zwischen benachbarten sozia¬
len Gruppen stattfinden (vgl. Bourdieu, 1982). Insgesamt ist durch die extre¬
me Ambitioniertheit dieses Milieus das Passungsverhältnis zwischen Alltags¬
praxis und Aspirationen gestört, was sich u.a. im inkonsistenten Erziehungs¬
verhalten niederschlägt.
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Das Bildungsmilieu 5 ist ein klassisch akademisches Bildungsmilieu. Das Frei¬
zeitverhalten wird weitgehend durch intellektuelle Tätigkeiten bestimmt. Die
sozialen Netzwerke sind ebenfalls funktional zusammengesetzt; Verwandt¬
schafts- oder Nachbarschaftsbeziehungen spielen eine geringe, Klubmitglie¬
der und Schulfreunde beider Eltern eine dominante Rolle. Der Erziehungsstil
ist konsequent aufverbale Formen (vor allem Überzeugung) ausgerichtet, wäh¬
rend punitive Erziehungspraktiken durchgängig unterdurchschnittlich vor¬
kommen. Insgesamt ergibt sich in diesem akademischen Bildungsmilieu 5 das
Bild einer impliziten Pädagogik, die nicht eigens die Hervorhebung der hier
selbstverständlichen Normen und Werte erfordert, um zu sozialem Statuser¬
halt und zu sozialer Vererbung zu gelangen. Der Bildungszugang des Milieus
mit dem formal höchsten Bildungsabschluss ist akademisch bestimmt. Gemäß
dem akkumulierten Kulturkapital bestimmen bildungsnahe Praktiken den All¬
tag. Bildungserfolg wird hier allgemein an Wissenserwerb, und nicht an der
Erlangung beruflicher Qualifikationen festgemacht. Freizeitpräferenzen und
Freizeitpraktiken sind übereinstimmend aufintellektuelleaAktivitäten bezogen.
Insgesamt ergibt sich hier das Bild eines konsistenten Milieus, dessen Erzie¬
hungsvorstellungen, Erziehungspraktiken, Freizeitaktivitaten und Bildungs¬
zugang in einem sozial sinnvollen Zusammenhang stehen.
Tabelle 1: Ausgewählte Aspekte der elterlichen Orientierungsmuster
und Lebensführung nach Bildungsmilieus11
BMI BM2 BM3 BM4 BM5
Elterliche Bildungspräferenzen:
- berufsbezogen
- entwicklungsorientiert
- als Selbstzweck
+ + +
+ + +
+
Lebensführung - Freizeitverhalten:
- aktives Schema -/+ +
- intellektuelles Schema - -/+ - + +
Lebensführung Erziehungspraktiken:
- autoritätsbezogen/punitiv
- entwicklungsbezogen/verbal
- sowohl als auch
+
+
+
+
+
In Tabelle 1 werden zur Illustration einige Aspekte der Milieuphänomenolo-
gie noch einmal schematisch zusammengefasst. Für unsere weiteren aAnalysen
sind nun vor allem zwei Aspekte zentral. Zunächst die sozialisationstheoreti¬
sche Perspektive, dass die hier vorgestellten milieuspezifischen Differenzen
eigensinnige lebensweltliche Handlungsrationalitäten repräsentieren, die zu
unterschiedlichen Kompetenzen undWissensformen der Heranwachsenden fuh¬
ren (Edelstein, 1999; Grundmann et al., 2003). Wenn sich im weiteren Verlauf
entlang der Bildungsmilieus Differenzen in der schulischen Performanz erge¬
ben, dann spielen die im vorliegenden Beitrag implizit gehaltenen milieuspe¬
zifischen Kompetenzen und Wissensformen ebenfalls eine gewichtige Rolle
11 Die Zeichen + und -beziehen sich darauf, ob und mit welcher Häufigkeit im Gesamt¬
durchschnitt die diesen Dimensionen zugeordneten Items jeweils vorkommen.
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für Chancen des individuellen schulischen Erfolgs. Weiterhin sind die (In-) Kon¬
sistenzen der familialen Sozialisation, das Passungsverhältnis von Bildungs¬
einstellungen undAspirationen zur gelebten Alltagspraxis von Bedeutung. Die¬
ser Zusammenhang soll im nächsten Abschnitt im Vordergrund stehen. Wie in
Abbildung 1 veranschaulicht, gehen wir davon aus, dass im Falle mangelnder
Passung dieser Faktoren (in unserem Falle wie oben skizziert also bei Bil¬
dungsmilieu 2 und 4), sich Verhaltensauffalligkeiten in der schulischen Sozi¬
alisation beobachten lassen. Diese Überlegung versuchen wir im Folgenden zu
veranschaulichen und zu belegen.
Abbildung 1: Erklärungsmodell schulischer Verhaltensauffalligkeiten
Bildungsrelevante
Einstellungen/Aspirationen
Widerspruch/
Passung
Verhaltensauffalligkeiten ,
in schulischen Kontexten
Bildungsrelevante
Alltagspraxis
3. Aspekte schulischer Sozialisation
Wir wollen drei zentrale Aspekte der schulischen Sozialisation genauer
betrachten, um die schulische Performanz der Kinder und Adoleszenten aus
den unterschiedlichen Milieus differenziert zu betrachten. Die Schulnoten, die
von den Lehrern beobachteten Konzentrationsprobleme sowie die allgemei¬
nen und leistungsbezogenen Kontrollüberzeugungen der Schüler sollen Aus¬
kunft darüber geben, inwiefern die Bildungsferne der unteren Bildungsmilieus
einerseits, die Widersprüchlichkeiten in den Passungsverhältnissen von Ein¬
stellungen und Praktiken in den Bildungsmilieus 2 und 4 andererseits die ver¬
muteten Entsprechungen in der schulischen Performanz aufweisen.12
Wir können neben dem Zusammenhang von sozialer Herkunft und schulischer
Sozialisation darüber hinaus diese auch in Abhängigkeit von dem allgemeinen
Kompetenzniveau der Schüler mit 7 Jahren betrachten, um zu untersuchen, wie
sich die schulische Performanz von kompetenten und weniger kompetenten
Schülern in den einzelnen Milieus unterscheidet. Hier vermuten wir eine bes¬
ser gelingende Förderung von weniger kompetenten Kindern aus bildungsna¬
hen Milieus.
12 Auf weitere Informationen bezüglich der schulischen Performanz der Kinder,
die ebenfalls vorliegen, kann hier aus Platzgründen nicht eingegangen werden.
Vgl. aber zur Ängstlichkeit und zu sozialem Rückzug bzw. depressiven Auffäl¬
ligkeiten Schellhas 1993 sowie Hofmann 1991.
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Schulnoten
Die schulische Leistung, gemessen an dem Notendurchschnitt der Hauptfa¬
cher (vgl. zum isländischen Fächerkanon und der Bildung der hier benutzten
Variable Schellhaas, 1993, S. 149ff), weist im Alter von 15 Jahren ein deut¬
lich strukturiertes Bild auf. Es zeigt sich eine klare Abhängigkeit der schuli¬
schen Leistungen vom Herkunftsmilieu in erwartbarer Logik (Tabelle 2). Die
Schule erscheint als Reproduzent lebensweltlicher Ungleicrmeitsstmkturen,
der differente sozio-kulturelle Ressourcenaustattungen der Herkunftsmilieus
über die Zeit in immer deutlicherer Ausprägung in differente Schulerfolge über¬
setzt.
Tabelle 2: Notendurchschnitt mit 9, 12 und 15 Jahren nach Bildungsmilieu und Kom¬
petenzniveau (Gruppenmittelwerte, 1 = beste Note; 5 = schlechteste Note)
Bildungsmilieu Kompetenzen Noten
9 Jahre
Noten
12 Jahre
Noten
15 Jahre
N
(114)
BMI
niedrig
hoch
2,02
2,46
1,25
2,08
2,45
1,44
2,86
3,25
2,17
11
7
4
BM2
niedrig
hoch
2,46
2,89
1,76
2,41
2,92
1,57
2,84
3,30
2,09
42
26
16
BM3
niedrig
hoch
2,13
2,78
1,62
1,97
2,52
1,53
2,53
3,28
1,93
36
16
20
BM4
niedrig
hoch
2,07
2,58
1,66
1,94
2,36
1,59
2,45
3,05
1,95
11
5
6
BM5
niedrig
hoch
1,94
2,21
1,84
1,77
2,44
1,50
2,15
2,65
1,96
14
4
10
Die besten Leistungen erzielt das Bildungsmilieu 5, mittlere Noten erhalten
Bildungsmilieu 4 und Bildungsmilieu 3 gleichauf, die schlechtesten Bil¬
dungsmilieu 2 und Bildungsmilieu 1. Zieht man die Noten im Alter von 9 und
12 Jahren in die Betrachtung mit ein, um die Effekte schulischer Sozialisation
im Längsschnitt zu verfolgen, zeigt sich, dass mit 9 Jahren Bildungsmilieu 2
zwar schon abgeschlagen ist, die anderen Milieus aber den aAnschluss an Bil¬
dungsmilieu 5 noch halten. Mit 12 Jahren beginnt dann Bildungsmilieu 5, sich
von den übrigen Milieus abzusetzen, bis sich dann das erwähnte Bild mit 15
Jahren ergibt. Interessant ist dabei, dass das bildungsfernste Milieu, Bil¬
dungsmilieu 1, im Gegensatz zu Bildungsmilieu 2 mit 9 und 12 Jahren noch
Anschluss an die oberen Milieus hält und erst im Alter von 15 Jahren zusam¬
men mit Bildungsmilieu 2 die schlechtesten Ergebnisse erhält.
Ein komplexeres Bild bezüglich der lebensweltlichen Ungleichheiten und der
schulischen Selektion ergibt sich allerdings, wenn man Schülermerkmale
berücksichtigt, die über das Herkunftsmilieu hinausgehen. Für alle Schüler lie¬
gen Informationen über den allgemeinen Entwicklungsstand mit 7 Jahren vor.
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Die weniger kompetenten Schüler weisen im Vergleich zu den kompetenteren
in allen Milieus und zu allen Messzeitpunkten (mit 9, 12 und 15 Jahren) die
schlechteren Noten auf. Diese Leistungsdifferenz ist allerdings im bildungs¬
nächsten Bildungsmilieu 5 geringer als in den anderen Milieus. Die Privile¬
gierung dieses Milieus ist also nicht allein eine der insgesamt besseren schu¬
lischen Performanz. Für Kinder aus diesem Milieu ist offensichtlich auch eine
vergleichsweise niedrige Kompetenzentwicklung im Einschulungsalter als Aus¬
druck familialer vorschulischer Primärsozialisation kein bedeutender Risiko¬
faktor. Sie erzielen bessere Schulleistungen als die weniger kompetenten Kin¬
der der anderen Milieus und mit 15 Jahren keine schlechteren als die Kompe¬
tenten aus Bildungsmilieu 1 und 2.
Die Privilegierung der Schüler aus bildungsnahen Milieus ist also in erster Linie
eine Privilegierung der weniger kompetenten Schüler dieser Milieus. Das zeigt
sich auch, wenn wir die kompetenten Kinder der einzelnen Milieus verglei¬
chen. Es zeigen sich zwischen den Bildungsmilieu 3, 4 und 5 nahezu keine
Differenzen und nur leicht bessere Noten dieser Gruppe im Vergleich zu den
Bildungsmilieus 1 und 2. Die besseren Noten derbildungsnahen Milieus erklä¬
ren sich also vor allem durch die besseren Noten der bildungsnahen gegenüber
den bildungsfernen weniger Kompetenten.
Fassen wir diese Ergebnisse zusammen, so scheint die Schule vor allem Pro¬
bleme zu haben, die weniger kompetenten Schüler der schulbildungsfernen
Unterschichtsmilieus angemessen zu fordern, wohingegen sie den bildungs¬
nahen weniger Kompetenten unterstützend zur Seite zu stehen vermag. Die
bildungsnahen Schüler der oberen Milieus erhalten also nicht einfach nur bes¬
sere Schulnoten, sondern diese Milieus scheinen darüber hinaus bei der Bear¬
beitung „hausgemachter" vorschulischer Probleme bezüglich des allgemeinen
Entwicklungsniveaus eine besondere Förderung zu erfahren, welche die Dif¬
ferenzen der Kompetenzentwicklung hier gar nicht erst größere Virulenz ent¬
falten lässt.I3 Dass diese besondere Form milieuspezifischer kompensatorischer
Erziehung in den bildungsfernen Milieus nicht greift, bedeutet eine Verfesti¬
gung, wenn nicht eine Verstärkung vorschulischer lebensweltlicher Ungleich¬
heiten durch die schulische Sozialisation und Selektion.
Konzentrationsprobleme
Neben den Schulnoten besitzen wir zur Einschätzung der schulischen Perfor¬
manz auch Informationen über das Klassenraumverhalten. Basierend aufInstru¬
menten zur Messung von Schülerverhalten aus der Perspektive des Lehrers kön¬
nen die Konzentrationsprobleme der Schüler aufmilieuspezifische Differenzen
untersucht werden.14 Von einer linearer Logik folgenden Privilegierung der bil¬
dungsnahen Milieus können wir bei Betrachtung dieserVariablen nicht sprechen
(Tabelle 3). Die größten Probleme, in der Schule konzentriert zu arbeiten, wei-
13 Allerdings muss an dieser Stelle noch offen bleiben, ob es sich hier tatsächlich um
einen schulischen Effekt (Kompetenzforderung) oder einen Habitus-Effekt schul¬
bildungsnaher Milieus handelt.
14 Vgl. zur Konstruktion des Instruments und der Extraktion einzelner Faktoren Hof¬
mann, 1991, S. 115.
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sen aus Sicht der Lehrer im Alter von 15 Jahren die Schüler aus Bildungsmilieu
2 und 4 auf, gefolgt von Bildungsmilieu 3. Interessanterweise scheint das bil¬
dungsferne Bildungsmilieu 1 gemeinsam mit Bildungsmilieu 5 die geringsten
Konzentrationsprobleme aufzuweisen. Dieses aufden ersten Blick erstaunliche
Ergebnis lässt sich gemäß dem in Abbildung 1 dargestellten Modell erklären.
Wir gehen davon aus, dass die Konzentrationsprobleme der Schüler aus den
Bildungsmilieus 2 und 4 in der inkonsistenten familialen Sozialisation dieser
Milieus begründet sind. Wir haben in Abschnitt 2 gesehen, dass in Bildungs¬
milieu 2 erstmals schwache Bildungsaspirationen auftauchen, wie sie in Bil¬
dungsmilieu 1 noch nicht zu konstatieren sind. Trotzdem bleibt die Alltagspraxis
des Bildungsmilieus 2, wie die des Bildungsmilieus 1, ausgesprochen bil¬
dungsfern. Ebenso sind in Bildungsmilieu 4 die Aspirationen zu einem Maß
gesteigert, mit dem die dort gelebte Alltagspraxis, wenn auch deutlich bil¬
dungsnäher als die von Bildungsmilieu 2, nicht mithalten kann. In diesem Span¬
nungsverhältnis von „Anspruch und Wirklichkeit" vermuten wir eine zentra¬
le Ursache der im Vergleich auffälligen Konzentrationsprobleme der Bil¬
dungsmilieus 2 und 4. Das Bildungsmilieu 3, besonders aber die Bildungsmi¬
lieus 1 und 5, scheinen einem in diesem Maße inkonsistenten familialen Sozi-
alisationskontext nicht ausgesetzt, d.h. wo in Bildungsmilieu 3 nur leichte Dif¬
ferenzen zwischen den Einstellungen und Aspirationen sowie der Alltagspra¬
xis bestehen, sind in den Bildungsmilieus 1 und 5 die konsistentesten Passun¬
gen dieser Faktoren zu konstatieren. In Bildungsmilieu 3 können die Alltags¬
praktiken mit den im Vergleich zu Bildungsmilieu 4 noch maßvollen Aspira¬
tionen mithalten. In Bildungsmilieu 1 dagegen entspricht der Mangel an all¬
tagspraktischen Bildungsressourcen den nicht vorhandenen Aspirationen, so
wie in Bildungsmilieu 5 die hochkulturellen Praktiken den selbstverständlichen
hochkulturellen Einstellungen.
Tabelle 3: Konzentrationsprobleme mit 9, 12 und 15 Jahren nach Bildungsmilieu und
Kompetenzniveau (Gruppenmittelwerte, 1 = niedrigste; 4 = höchste Auffälligkeit)
Bildungs¬
milieu
Kompetenzen
9 Jahre
KonzProb
12 Jahre
KonzProb
15 Jahre
KonzProb N
(101)
BMI
niedrig
hoch
1,91
2,12
1,44
2,28
2,95
1,45
1,79
1,92
1,60
10
7
3
BM2
niedrig
hoch
2,27
2,70
1,54
2,44
2,78
1,86
2,49
2,76
2,10
38
24
14
BM3
niedrig
hoch
1,78
2,43
1,35
1,95
2,39
1,59
2,18
2,65
1,76
30
12
18
BM4
niedrig
hoch
1,82
2,46
1,19
1,68
1,91
1,45
2,49
3,17
1,81
10
5
5
BM5
niedrig
hoch
2,04
3,67
1,31
2,03
3,25
1,62
1,74
2,25
1,62
13
4
9
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Beziehen wir das allgemeine Entwicklungsniveau und die Konzentrationspro¬
bleme mit 9 und 12 Jahren in die Betrachtung mit ein, zeigen sich ähnliche
Zusammenhänge wie schon bei den Schulnoten. Zwischen den kompetenten
Schülern zeigen sich nur geringe Differenzen. Verantwortlich für die Höchst¬
werte in Bildungsmilieu 2 und Bildungsmilieu 4 sind vor allem diejeweils weni¬
ger kompetenten Kinder, wobei in Bildungsmilieu 4 die größte Differenz zwi¬
schen weniger Kompetenten und Kompetenten festzustellen ist. Bezüglich der
Entwicklung der Konzentrationsprobleme fällt auf, dass die weniger kompe¬
tenten Schüler aus Bildungsmilieu 5 mit 9 und 12 Jahren die höchsten Werte
aufweisen, um dann mit 15 Jahren unter den weniger kompetenten Schülern
nach denen aus Bildungsmilieu 1 die niedrigsten Werte zu erreichen. Und auch
die Werte der weniger kompetenten Kinder aus Bildungsmilieu 1 fallen von
einem hohen Niveau mit 12 aufdas niedrigste dieser Gruppe mit 15 Jahren.
Damit sind diese beiden Gruppen die einzigen, in denen ein Abbau von Kon¬
zentrationsproblemen zu verzeichnen ist.
Zusammenfassend lässt sich also feststellen, dass nicht nur bildungsferne Mi¬
lieus eine besondere Benachteiligung in der Schule über die Leistungsbewer¬
tung erfahren. Ebenso weisen Kinder aus Milieus mit ambivalenter Beziehung
zur schulischen Bildungskultur in besonderem Maße Verhaltensauffalligkeiten
(hier: Konzentrationsprobleme) auf. Nach den Ergebnissen zum differenten Leis¬
tungserfolg kann dann nicht mehr überraschen, dass diese Benachteiligung
besonders Kinder mit niedrigem allgemeinen Entwicklungsstand mit 7 Jahren
betrifft. Wo der Schule bezüglich der „konsistenten" Bildungsmilieus 1 und 5
eine scheinbar optimale Förderung der weniger kompetenten Schüler, ein deut¬
licherAbbau ihrer Konzentrationsprobleme gelingt, scheitert sie an diesem Pro¬
blem vor allem bezüglich der Bildungsmilieus 2 und 4, deren Stress unter dem
Druck hoher Aspirationen und niedriger Ressourcen offenbar zu hoch ist.
Kontrollüberzeugungen
Zuletzt werfen wir noch einen Blick auf die allgemeine und zusätzlich auf die
leistungsbezogene Kontrollüberzeugung, um das Verhältnis von sozialer Her¬
kunft und schulischer Sozialisation weiter zu untersuchen.15
Im Entwicklungsverlauf zeigt sich ein deutlicher Trend zur höheren Interna-
lität der allgemeinen Kontrollüberzeugung (Tabelle 4) über die Zeit, d.h. die
Schüler verstehen sich in immer stärkerem Maße als aktiv gestaltende Sub¬
jekte, die Kontrolle über die Folgen ihres Tuns ausüben und sich selbst als wirk¬
sam erfahren. Die Differenzen zwischen den Bildungsmilieus nehmen über die
Zeit zu und folgen im Alter von 15 Jahren der einfachen linearen Logik: Je
höher das Bildungsmilieu, desto internaler die Kontrollüberzeugung. Darüber
hinaus zeigt sich auch für die Kontrollüberzeugungen eine Eigentümlichkeit
der „inkonsistenten" Bildungsmilieus 2 und 4, die daraufhinweist, dass für die
Entwicklung der Kontrollüberzeugung der Schüler nicht nur die Bildungsnä-
15 Die allgemeine Kontrollüberzeugung der Schüler wurde im Alter von 9,12 und 15
Jahren mit einer Adaption der Skala von Nowicki und Strickland untersucht, aus
der darüber hinaus Items zur Erhebung leistungsbezogener Kontrollüberzeugung
(z.B.: „Ist es sicher, dass man Erfolg hat, wenn man sich bemüht?") extrahiert wur¬
den (vgl. zum Instrument und der Bildung weiterer bereichspezifischer Subskalen
wie Eltem-Kind, Freund-Feind etc. Mies, 1997; Edelstein et al., 2000).
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Tabelle 4: Allgemeine Kontrollüberzeugung mit 9, 12 und 15 Jahren nach Bildungs¬
milieu und Kompetenzniveau (Gruppenmittelwerte, 0 = internale; 1 = extemale Kon¬
trollüberzeugung)
Bildungs¬
milieu
Kompe¬
tenzen
Kontrollüberz.
9 Jahre
Kontrollüberz.
9 Jahre
Kontrollüberz.
9 Jahre
N
(100)
BMI
niedrig
hoch
0,48
0,51
0,44
0,39
0,42
0,36
0,35
0,32
0,38
9
5
4
BM2
niedrig
hoch
0,48
0,53
0,40
0,39
0,43
0,33
0,29
0,32
0,25
36
22
14
BM3
niedrig
hoch
0,47
0,46
0,47
0,37
0,41
0,33
0,26
0,28
0,24
34
16
18
BM4
niedrig
hoch
0,39
0,44
0,34
0,31
0,36
0,26
0,24
0,32
0,17
10
5
5
BM5
niedrig
hoch
0,43
0,43
0,43
0,33
0,35
0,32
0,22
0,22
0,22
11
3
8
he bzw. -ferne eine bedeutende Rolle spielt, sondern ebenso die Konsistenz
des familialen Sozialisationskontextes. In diesen beiden Milieus sind nämlich
die Differenzen zwischen den weniger kompetenten und kompetenten Schü¬
lern am stärksten ausgeprägt, so dass wir vermuten dürfen, dass die Wider¬
sprüchlichkeiten derentsprechenden Lebensweltengerade für die wenigerkom¬
petenten Kinder besondere Probleme aufwerfen.
Tabelle 5: Kontrollüberzeugung der eigenen Leistung mit 9, 12 und 15 Jahren nach
Bildungsmilieu und Kompetenzniveau (Gruppenmittelwerte, 0 = internale; 1 = exter-
nale Kontrollüberzeugung)
Bildungsmilieu Kompe¬
tenzen
Leistungskontr.
9 Jahre
Leistungskontr.
12 Jahre
Leistungskontr.
15 Jahre
N
(100)
BMI
niedrig
hoch
0,22
0,33
0,08
0,13
0,20
0,04
0,13
0,13
0,13
9
5
4
BM2
niedrig
hoch
0,29
0,36
0,18
0,19
0,18
0,21
0,23
0,23
0,22
36
22
14
BM3
niedrig
hoch
0,25
0,27
0,22
0,20
0,23
0,18
0,19
0,14
0,22
34
16
18
BM4
niedrig
hoch
0,18
0,23
0,13
0,16
0,10
0,21
0,28
0,33
0,23
10
5
5
BM5
niedrig
hoch
0,30
0,33
0,29
0,22
0,22
0,21
0,23
0,22
0,23
11
3
8
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Im Gegensatz zum allgemeinen Kontrollerleben (wie auch zu den anderen Kon¬
trollbereichen) folgt nun der Kontrollbereich Leistung (Tabelle 5) dieser Logik
der höheren Internalität bei größerer Bildungsnähe nicht, sondern dreht diese
fast exakt um. Die höchste Internalität in diesem Bereich weisen mit 15 Jah¬
ren die Schüler aus Bildungsmilieu 1 auf, gefolgt von Bildungsmilieu 3,2 und
5 sowie schließlich - mit der höchsten Externalität - Bildungsmilieu 4. Auch
im Entwicklungsverlaufbildet dieser Bereich eine Ausnahme, da mitAusnahme
der weniger kompetenten Schüler aus den Bildungsmilieus 1 und 3 für alle
Gruppen eine Entwicklung zu höherer Externalität vom zweiten zum dritten
Messzeitpunkt zu konstatieren ist. Offensichtlich repräsentiert für die große
Mehrheit der Schüler der Kontrollbereich Leistung einen (schulischen) Erfah¬
rungsraum, in dem die allgemeine Entwicklung zur Erfahrung immer höherer
eigener Wirksamkeit außer Kraft gesetzt ist. Interpretieren lässt sich dies als
durchaus realistische Einschätzung der Schule, die als hierarchisch-normie-
rende Institution wahrgenommen und deren Anforderungen und Bewertungs¬
logiken in ihrer Intransparenz als heteronome erfahren werden. Dass nun gera¬
de Kindern aus eher bildungsfernen Milieus und Problemgruppen mit ver¬
gleichsweise niedrigem Schulerfolg diese Einsicht in die Begrenztheit der auto¬
nomen Gestaltbarkeit ihrer schulischen Karriere verwehrt bleibt, entbehrt nicht
einer tragischen Ironie. Die ohnehin Benachteiligten schreiben sich ihre Miss¬
erfolge auch noch in höherem Maße selbst zu als die Privilegierten ihre Erfol¬
ge. Und wo weniger kompetente Schüler aus Bildungsmilieu 4 bei allen Pro¬
blemen in scheinbar trotzigem Missmut den größten Sprung zur Externalität
im Leistungskontext vollziehen, um ihr Selbstbewusstsein zu erhalten, schei¬
nen sich die weniger kompetenten Schüler aus den Bildungsmilieus 1 und 3
resigniert in ihr Schicksal zu fügen, dass es wohl an ihnen liegen müsse.
4. Zur schulischen Reproduktion sozialer Ungleichheiten
Wir haben am Beispiel des isländischen Bildungssystems gezeigt, wie es trotz
eines annähernd egalitären Bildungssystems und aufder historischen Basis einer
relativ geschlossenen und homogenen Bildungslandschaft zur Ausdifferenzie¬
rung und relativen Schließung differenzieller Bildungsmilieus kommt, die sich
über schulische Selektionsprozesse weitgehend stabil reproduzieren.
Aufeiner makrosoziologischen Ebene lässt sich für Island wie für andere Gesell¬
schaften verfolgen, wie es im Zuge der industriellen Modernisierung und der
Kopplung des Bildungssystems an externe ökonomisch-politische Interessen zu
einerAusdifferenzierung von Bildungsmilieus entlang sozialer Differenzierungen
des aArbeitsmarkt- und Berufssystems kommt, die sich zunehmend stabil zu repro¬
duzieren vermögen. Entgegen den in den 80er Jahren sich verbreitenden Ein¬
schätzungen zunehmender „Statusinkonsistenzen" auch zwischen Bildung und
Berufhat sich dieser Prozess der Konvergenz von sozialen und bildungsspezi¬
fischen Differenzierungen noch weiter fortgesetzt. Als ein Ergebnis der Bil¬
dungsexpansionbilden die Differenzierungen zwischen den verschiedenen Schul¬
formen und Abschlüssen das soziale Schichtungsgefüge zunehmend deckungs¬
gleicher ab als etwa noch vor 20 Jahren. Dies führt zu einer Verstärkung der
stigmatisierenden Effekte des Hauptschulabschlusses aufdemaArbeitsmarkt (Sol-
ga, 2002; Solga & Wagner, im Druck) und zu seiner Konvergenz mit arbeits-
markt- und berufsspezifischen Ausgrenzungen und Prekarisierungen einfacher
aArbeitermilieus, oder aber zu zunehmenden Schließungen in den oberen
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Dienstklassen über ihre akademischen Titel (Müller et al., 2002). Aus dieser
makrosozialen Perspektive erscheint das Bildungssystem sowohl als Repro-
duktions- wie als Legitimationsinstanz sozialerUngleichheiten. Die Schule „inter-
nalisiert" gleichsam die Strukturen der sozialen Ungleichheit imaArbeitsmarkt-
und Berufssystemund stattet diese zusätzlich mit derhöheren Dignitat von „Bega¬
bung" und „individueller Leistung" aus.
Unsere aAnalysen zeigen, dass sowohl die Ausdifferenzierung unterschiedlicher
Bildungsmilieus wie die selektiven Effekte der schulischen Sozialisation entlang
von (mindestens) zwei Achsen verlaufen: Neben der allgemeinen Bildungsnähe
bzw. -ferne, die sich handfest an den akkumulierten Bildungstiteln festmachen
lassen, spielt auch das spezifische Passungsverhältnis von (aufdie schulische Insti¬
tution bezogenen) Bildungseinstellungen und (primär lebensweltlichen) bil¬
dungsrelevanten Älltagspraktiken eine zentrale Rolle. Im Zeitverlauf zeigen sich
nicht nur zunehmend selektive Effekte der schulischen Entwicklungje nach Bil¬
dungsnähe bzw. -ferne des Herkunftsmilieus. Auch Milieus, deren Bildungsaspi¬
rationen und Idealvorstellungen von Bildung und Erziehung sich in Diskrepanz
oder Spannung zu den lebensweltlich praktizierten Bildungs- und Erziehungs¬
prozessen befinden, weisen problematischere schulische Sozialisationsverläufe
auf als solche mit einer konsistenten Passung von Lebenswelt und Schule.
Die hier für Island dargestellten Effekte dürften im internationalen Vergleich
und speziell mit Deutschland verglichen noch erheblich stärker ausfallen. Wäh¬
rend in der PISA-Studie Deutschland den ersten Rang in Bezug auf die sozia¬
le Ungleichheit der Lesekompetenzen belegt, steht Island am entgegen gesetz¬
ten Ende dieser Rangskala: Die Unterschiede der Lesekompetenz bei Kindern
des oberen und des unteren Quartiis der Sozialstruktur sind nur noch in Japan
und Korea geringer als in Island (Deutsches PISA-Konsortium, 2001, S. 384ff.).
Dabei liegt das mittlere Niveau der Lesekompetenz in Island signifikant über
dem deutschen Wert (ebenda, S. 107, 111). Dieses schlechtere Abschneiden
der deutschen Schülerinnen geht - wie im internationalen Vergleich auch -
ausschließlich auf das Konto der Kinder aus unteren sozialen Schichten, lie¬
gen doch die Testwerte der deutschen Schülerinnen aus den oberen Schichten
sogar noch knapp über denen aus Island und dem OECD-Durchschnitt.
Deutschland ist jedoch nicht nur Spitzenreiter in der generellen Durch¬
schlagskraft sozialer Herkunftsunterschiede auf die literarischen, naturwis¬
senschaftlichen und mathematischen Kompetenzen von Schülerinnen. Vielmehr
verteilt das dreigliedrige Schulsystem auch Schülerinnen mit gleichem Kom¬
petenzniveau sozial selektiv auf die unterschiedlichen Schulformen. Nach
Berechnungen der PISA-Studie sind diese „sekundären" sozialen Ungleich¬
heiten des Bildungserfolges, die sich nicht aufkognitive Differenzunterschie¬
de stützen können, in Deutschland sogar größer als die „primären" sozialen
Bildungsungleichheiten, die sich dem Umstand verdanken, dass Kinder aus
höheren sozialen Milieus tatsächlich ein höheres Niveau kognitiver Kompe¬
tenzen entwickeln (ebenda, S. 357).
Wir hatten bereits einleitend betont, dass die Frage nach dem Verhälmis von
sozialen Herkunftseffekten und genuin schulischen Effekten der Selektions¬
dynamik im Bildungssystem nicht umstandslos beantwortet werden kann. Den¬
noch können wir versuchen, Mechanismen der reinen schulischen Reproduk¬
tion vorausgesetzter sozialer Unterschiede von denjenigen Effekten der schu¬
lischen Sozialisation zu unterscheiden, die diese vorausgesetzten Unterschie-
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de entweder „kompensatorisch" reduzieren oder „selektiv" verstärken. Diesem
Zweck diente in der Island-Studie die Lehrer-Einschätzung des allgemeinen
Entwicklungsstandes der Schülerinnen. Wie im vorigen Abschnitt gezeigt, wer¬
den im schulischen Sozialisationsverlauf Entwicklungsunterschiede, die aus
der familialen Sozialisation herrühren, nicht bruchlos reproduziert, sondern
aufkomplexe Weise modifiziert. Unsere Ergebnisse deuten in eine klare Rich¬
tung: Die Schule vermag durchaus, Kinder mit geringerem Entwicklungsni¬
veau gegenüber solchen mit höherem kompensatorisch zu fordern, allerdings
nur in solchen Milieus, die zum einen ohnehin eine größere Bildungsnähe und
zum anderen eine Übereinstimmung zwischen Aspirationen und Praktiken bzw.
zwischen schulischen und lebensweltlichen Bildungsprozessen aufweisen. Die
Unterschiede zwischen diesen Milieus vermag die Schulejedoch nicht zu redu¬
zieren. Im Gegenteil: Hier zeigt sich vielmehr, dass selbst Kinder mit hohem
Entwicklungsstand imVerlaufder schulischen Sozialisation zurückfallen, wenn
sie aus bildungsfernen Milieus stammen.
Diese komplexen Sozialisations- und Selektionseffekte16 der Schule bedürfen einer
vertiefenden aAnalyse, die - soviel dürfte deutlich geworden sein - insbesondere
die lebensweltlichen Bildungsprozesse und ihre Passungsverhältnisse zur Schu¬
le in den Blick nehmen muss. Sowohl unsere Befunde wie auch die der PISA-
Studie machen jedoch deutlich, dass sich die Reproduktion sozialer Ungleich¬
heiten durch die Schule keineswegs allein - wie es die schichtspezifische Sozia¬
lisationsforschung oft postulierte - auf die schulextern gegebenen unterschied¬
lichen Kompetenzentwicklungen der Kinder zurückführen lassen. Insofern grei¬
fen die bildungsreformerischen aAnsätze der „kompensatorischen Erziehung" zu
kurz. Die Möglichkeiten kompensatorischer Förderung scheinen vielmehr selbst
sozial selektiv wirksam zu werden und vor allem den bildungsnäheren bzw. den
gut an die Schule angepassten Milieus zu Gute zu kommen. Demgegenüber scheint
die Schule auch Effekte der Benachteiligung zu erzeugen, die weniger über das
kognitive Leistungsvermögen als vielmehr über kulturelle Mechanismen zu ver¬
laufen scheint. Insbesondere bei den bildungsfernen Milieus stützen sich die schu¬
lischen Leistungsbewertungen oft weniger aufdas faktische schulische Leistungs¬
und Kompetenzniveau, als vielmehr aufeinen spezifischen kulturellen Code (Bern¬
stein) oder Habitus (Bourdieu). In gewisser Weise handelt es sich hier um eine
spezifische Form der „direkten" sozialen Selektion, weil weniger die schulisch
erlernbaren Leistungen und Kompetenzen den Ausschlag für die Bildungslauf¬
bahn geben als vielmehr die Vertrautheit mit der „legitimen Kultur". Die Schule
bewertet mit anderen Worten gerade solche Kompetenzen, die sie selbst gar nicht
vermittelt, weil ihre Vermittlung durch die Familien der privilegierten Bildungs¬
milieus monopolisiert wird. Aus diesem Umstand bezieht die bildungspolitische
Programmatik der„rationalen Pädagogik" ihren Gehalt (vgl. Bourdieu & Passe¬
ron, 1971; Böttcher, 2002). Sie zielt im Kern darauf, die wie ein Familiengeheimnis
gehüteten Techniken des Erwerbs „schulischer Exzellenz" zu entmythologisieren
und in der Schule selbst auftransparente Weise zu vermitteln. Geschieht dies, und
bewertete die Schule tatsächlich nur die Kompetenzen, die sie auch als erlernba-
16 Genau genommen ist an dieser Stelle eher von Mustern als von Effekten zu spre¬
chen. Um die hier zunächst explorativ und konfigurativ herausgearbeiteten Befun¬
de mit Hilfe kausalanalytischer Modelle rekonstruieren zu können, ist es noch ein
weiter Weg.
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re vermittelt, so wäre eine erhebliche Reduktion der Bildungsungleichheiten und
eine Erschütterung des Phänomens „kulturelle Hegemonie" einschließlich der
„Begabungsideologie" zu erwarten.
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Anhang: Gruppenmittelwerte familialer Sozialisation
Bildungsmilieu fBM): BMI BM2 BM3 BM4 BMS Gesamt
N 11 42 53 11 14 114
Einstellungen/Orientierungen
Bildungsziele (0=mcht genannt; l=ein Elternteil; 2=beide Eltern)
Fleiß 0,18 0,31 0,22 0,09 0,14 0,23
Wissen 0 0,26 0,39 0,27 0,86 0,33
Chancen 1,09 0,52 0,64 0,45 0,50 0,60
Freude, Gefallen an Bildung 0,09 0,12 0,39 0,45 0,36 0,26
Charakterliche Reife 0,18 0,36 0,47 0,91 0,57 0,45
Tugenden 0 0,19 0,11 0 0,14 0,13
Moralische Werte 0 0,05 0,11 0 0,29 0,09
Freizeitpräferenz Eltern (0=mcht genannt; l=ein Elternteil; 2=beide Eltem)
Aktivitäten außer Haus 1,33 1,33 1,79 1,80 1,14 1,50
Aktivitäten im Haus 0,44 0,43 0,41 0,80 0,57 0,48
Intellektuelle Aktivitäten 0,33 0,48 0,68 0,80 1,29 0,66
Amüsement 0 0,33 0,41 0,40 0,57 0,37
Soziale und kulturelle Praktiken
Lösung von Erziehungskonflikten (0=nicht genannt, l=ein Elternteil; 2=beide Eltern)
Klare Gebote und Verbote 0,82 0,71 0,60 1,18 0,57 0,72
Überzeugen 0,91 1,10 0,89 1,09 1,36 1,04
Begründende Argumentation 1,00 1,29 1,34 1,73 1,29 1,32
Kompromisse 1,00 1,07 0,91 1,09 1,21 1,04
"Wart and see" 0,18 0,43 0,29 0,55 0,79 0,42
Schimpfen 1,45 1,12 1,29 1,55 1,29 1,27
Enttäuschung signalisieren 0,73 0,36 0,34 0,27 0,21 0,36
Bestrafungen 1 0,55 0,74 0,64 0,36 0,64
Soziale Netzwerke (0=nicht genannt; l=wichüg; 2=sehr wichtig)
Verwandte (Vater) 0,67 0,76 0,76 0,45 0,79 0,72
Verwandte (Mutter) 1,00 1,10 0,83 0,64 0,71 0,91
Kollegen (Vater) 0,44 0,36 0,38 0,82 0,29 0,42
Schulfreunde (Vater) 0 0,21 0,26 0,27 0,64 0,28
Schulfreunde (Mutter) 0,18 0,36 0,47 0,73 0,86 0,47
Klubmitgheder (Vater) 0,11 0,30 0,38 0,64 0,57 0,39
alte Freunde (Vater) 0,11 0,39 0,38 0,55 0,50 0,40
alte Freunde (Mutter) 0,18 0,40 0,47 0,36 0,43 0,40
Nachbarn (Vater) 0,11 0,12 0,06 0 0 0,07
Nachbarn (Mutter) 0,09 0,10 O03 0 •0 0,05
Freizeit mit Kind (0=mcht genannt, l=genannt)
Freizeit mit Kind Sport 0,50 0,64 0,67 0,36 0,50 0,59
Freizeit mit Kind Lesen 0,64 0,67 0,64 0,55 0,57 0,63
Freizeit mit Kind Theater, Konzerte 0,18 0,62 0,58 0,82 0,71 0,60
Freizeit mit Kind intellektuelle Spiele 0,09 0,14 0,08 0,27 0,14 0,13
Unabhängigkeit der Spielentscheidung 0,55 0,93 0,85 0,91 1,00 0,87
Freizeitverhalten Eltern (0=nicht genannt; l=genannt)
Freizeitverhalten Intellektuelle aMctivitäten 0,13 0,26 0,25 0,40 0,54 0,30
Freizeitverhalten Soziale Aktivitäten 0,13 0 0,28 0,10 0,08 0,13
Freizeitverhalten Aktivitäten im Haus 0,50 0,19 0,25 0,40 0,38 0,29
Freizeitverhalten Aktivitäten außer Haus 0,13 0,19 0,34 0,10 0,23 0,23
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